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Vor dem Hintergrund zentraler PISA-Befunde zeichnet der Autor
einzelne Stadien des Reformprojekts Bildung nach und macht in der
deutschen Gegenwartsgesellschaft ein Bildungsdilemma aus, das
seinen Grund in der Verengung des öffentlichen Blicks auf den
Bildungsort Schule und die Bildungsform Unterricht habe. Er plä¬
diert für einen Perspektivenwechsel in der derzeitigen Debatte,
um Bildungsprozesse als Produkt eines diachronen und synchronen
Zusammenspiels von unterschiedlichen Bildungsorten und -modali-
täten im Lebensverlauf von Kindern und Jugendlichen konzipieren _
zu können. Damit kommen mehrere Orte
und Modalitäten von Bildung, Erziehung
und Lernen - Familie, Schule, Peers, Kinder¬
betreuung, Jugendhilfe, Medien etc. - glei¬
chermaßen in den Blick. Nach einem exem¬
plarischen Durchgang durch verschiedene
Bildungsorte und -prozesse spricht sich der
Autor dafür aus, Bildung weiter zu fassen
und breiter zu konzipieren als nur über
Schule und mit Blick auf die Vermittlung
zentraler Kompetenzen und Lernziele auch
die außerschulischen Lern- und Bildungs¬
ressourcen einzubeziehen.
Bildung ist in aller Munde. Kein Symposi¬
um der Erziehungswissenschaft, keine Fach¬
tagung der Psychologie oder der Sozialen
Arbeit kann es sich heute mehr leisten, das
Thema Bildung nicht auf die Tagesordnung
zu setzen. Ausgelöst wurde diese, so noch
nie da gewesene Bildungsdebatte durch den
PISA-Schock, der vor allem darin bestand,
dass Schülerinnen aus Deutschland im in¬
ternationalen Leistungsvergleich im unteren
Mittelfeld landeten (vgl. Baumert et al.
2001). Dieses Ergebnis hat vielfältige Kom¬
mentare und Debatten ausgelöst, wobei die
größte öffentliche Bildungsinstanz, die
Schule, trotz der offenkundigen Befunde in
Deutschland bislang um eine Struktur- und
Generaldebatte herumgekommen ist. Diese
wurde stattdessen - zumindest bis zum
Erscheinen der IGLU-Studie (vgl. Bos et al.
2003) - ersatzweise für den Kindergarten
geführt, ganz nach dem Motto: »Wenn man
schon nicht die Schule ändern kann, dann
fangen wir eben im Kindergarten an«.
In punkto Schule werden seitdem ganz
andere Gefechte geführt, insbesondere Ge¬
fechte um die Einrichtung der Ganztags¬
schule oder um die Verkürzung der gymna¬
sialen Schulzeit, wobei diese Reformvorha-
ben in der Regel jedoch nicht primär mit
einer Verbesserung der Bildungsqualität
oder dem Verweis auf die PISA-Ergebnisse
begründet werden. Und auch die jüngsten
Vorschläge aus dem Umfeld der »Vereini¬
gung der Bayerischen Wirtschaft«, die für
eine Vorverlegung des Schulbeginns bis zum
Alter von vier Jahren plädieren, scheinen
mehr mit dem zukünftigen Defizit an quali¬
fizierten Arbeitskräften und dem »Genera-
tionen-Gap« als mit sozialer Ungleichheit
und Bildungsmisserfolgen zu tun zu haben
(vgl. VDW 2003). Heißt das, dass damit die
PISA-Erkenntnisse wieder zu den Akten ge¬
legt werden, dass Deutschland weiter macht
wie bisher, zumindest bis zum Erscheinen
der Ergebnisse der aktuellen PISA-Welle im
Herbst 2004?
Ich glaube nicht. Allerdings muss man
beim Thema Bildung noch einmal etwas
grundlegender ansetzen, und nicht nur
rasche, aber wenig nachhaltige Antworten
auf PISA formulieren - von diesen gibt es
schon genug. Worin, so ist zu fragen, liegen
eigentlich die Ursachen der unstrittigen
PISA-Misere? Diese Frage ist bis heute
nicht befriedigend geklärt. Oder: Über wel¬
che Bildung reden wir, müssen wir denn im
Lichte von PISA reden? Um schulische,
unterrichtsbezogene Bildung, um kognitive
Bildung? Das sicherlich auch, aber keines¬
wegs nur. Und schließlich: Was hat PISA
mit dem im Titel genannten »Bildungs¬
dilemma« zu tun - und was folgt daraus?
Nachfolgend will ich einige Gedanken zu
diesem Themenkreis skizzieren und in
Thesenform zur Diskussion stellen.
1. These: Die Schule hat in modernen
Gesellschaften ihren »emanzipatori¬
schen Charakter« eingebüßt. Sie droht
aufgrund ihres Erfolg sich selbst zum
Problem zu werden.
Die Schule hat sich im Laufe ihrer Ge¬
schichte unübersehbar zu einem festen Be¬
standteil der Normalbiographie und damit
zu einer universalen Bildungsinstanz ent¬
wickelt, mit dem Ziel, allen Menschen ein
höheres Maß an elementarer Bildung und
einigen darüber hinaus eine so genannte
»höhere Bildung« zukommen zu lassen.
Auch wenn sich diese Form der »Volksbil¬
dung« im Anschluss an Pestalozzi nicht un¬
bedingt allein aufgrund philanthropischer
Motive durchsetzen konnte, sondern zwei¬
fellos auch eine wirtschaftliche Komponente
hatte - ging es zivilisationstheoretisch doch
auch um »die Fabrikation des zuverlässigen
Menschen« (vgl. Treiber / Steinert 1980) in
einem beginnenden Industriezeitalter -, so
war dies dennoch die wesentlichste und
folgenreichste bildungspolitische Innovati¬
on, die je eingeführt worden ist. Mit der
Einführung der Schulpflicht entfaltete der
Staat zu Beginn des 19. Jahrhunderts so et¬
was wie eine »emanzipatorische« Breitenwir¬
kung in Sachen Bildung, eröffnete die Schu¬
le durch die Vermittlung basaler Kulturtech¬
niken wie Lesen, Schreiben und Rechnen
auf breiter Ebene dem »gemeinen Volk« die
Chance des Zugewinns an politischer Teil¬
habe, kultureller Unabhängigkeit und sozia¬
ler Eigenständigkeit.
Ohne hier im Detail die historische Ent¬
wicklung der Schule nachzuzeichnen, ist in
diesem Zusammenhang allein der Umstand
wichtig, dass die Durchsetzung der allge¬
meinen Schulpflicht, der verpflichtenden
Schulbildung für alle auch eine »emanzipa¬
torische« Wirkung hatte, indem dadurch so
etwas wie ein Beginn des »Ausgangs aus der
selbstverschuldeten Unmündigkeit« für gro¬
ße Bevölkerungsschichten eingeleitet wurde.
Bildung und Schule wurde - u. a. getragen
von den Ideen Herders und Pestalozzis, den
preußischen Reformen und den Ideen der
französischen Revolution - im Laufe des
19. Jahrhunderts - bei aller Instrumentali-
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sierung durch Politik und Wirtschaft - zu
einem zivilisatorischen Akt der Entfaltung
autonomer Bürgerrechte im Sinne einer Be¬
fähigung zur Mündigkeit (vgl. Dietrich 1975,
S. 86; Schmitz 1980). Schule - und die da¬
rin eingelagerte Volksbildung - hatte mithin
auch eine aufklärerische Komponente.
Und nunmehr kommt die PISA-Studie
und hat allen sehr deutlich vor Augen ge¬
führt, dass das Reformprojekt Bildung, das
Ende der 60er-Jahre des letzten Jahrhun¬
derts noch einmal einen Aufschwung erlebte
und die Hoffnung weckte, allen Menschen
gleiche Chancen in Bezug auf Bildung zu¬
kommen zu lassen, heute in dieser Form in
Deutschland offenkundig nicht mehr das
hält, was sich Schulreformer und Politiker
einst davon versprachen. PISA hat offenbart
- und das ist im Kern der weitaus fatalere
und besorgniserregendere Befund als die
schlechte Platzierung in punkto Lesekompe¬
tenz bzw. in mathematischer und naturwis¬
senschaftlicher Kompetenz -, dass Deutsch¬
land das Land ist, in dem der Schulerfolg
mehr als in allen anderen 34 - nach der Er¬
weiterung der Stichprobe sogar 43 - befrag¬
ten Ländern von der sozialen Herkunft ab¬
hängt (vgl. OECD 2003). Nirgends ist der
Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft
und individueller Zukunft so offenkundig.
Zugespitzt könnte man fast formulieren,
dass die PISA-Befunde den Schluss nahe
legen, dass schulexterne Faktoren die ge¬
messenen Kompetenzen und Leistungen
weitaus mehr beeinflussen als die Schule
selbst. Oder anders formuliert: Schulische
Leistung und Schulerfolg sind in Deutsch¬
land heute - immer noch oder wieder - in
erheblichem Maße herkunfts- und schicht¬
bedingt, den Kindern damit gewissermaßen
in die Wiege gelegt. Aufgrund dessen drängt
sich zwangsläufig die Frage nach den laten¬
ten, der Schule vorgelagerten bzw. sie ergän¬
zenden Bildungsorten und -modalitäten auf.
Diese müssen mithin konsequenter zum
Thema gemacht werden, als es bislang der
Fall war.
Zugleich hat aber PISA - und dies ist ein
zweiter zu beachtender Aspekt - in punkto
schulischer Bildung in Deutschland mit den Kindern
aus »bildungsfernen Schichten« bzw. mit Migrations¬
hintergrund eine »Risikogruppe« identifiziert, deren
Leistungen befürchten lassen, dass diese auch im weite¬
ren Lebenslauf den Anschluss an Bildung, Ausbildung
und Beruf, an Teilhabe und soziale Integration verlieren
(vgl. Baumert/Schümer 2001, S. 394).
Dies alles kann nach PISA ernsthaft nicht mehr da¬
mit abgetan werden, dass es soziale Schichtungen in
Gesellschaften »halt gibt«, zeigt doch der internationale
Vergleich - und das ist in dieser Schärfe der eigentliche
Verdienst von PISA -, dass andere Länder vergleichbare
gesellschaftliche Herausforderungen offenkundig besser
bewältigen, sodass soziale Disparitäten innerhalb des
Bildungssystems nicht noch verstärkt werden.
Derartige Befunde mit Blick auf die Bildungsfrage
müssen beunruhigen. Schulische Leistungen in der deut¬
schen Gegenwartgesellschaft sind zwar keine hinreichen¬
de, immer aber noch eine notwendige Voraussetzung für
einen späteren beruflichen Erfolg. Und das Pikante da¬
bei ist: Es gab im Schnitt noch nie so viel schulische
Bildung für alle wie heute, es wurde noch nie so viel in
die Ausbildung der nachwachsenden Generation inves¬
tiert wie heute, durchlaufen doch immer mehr Men¬
schen immer längere Zeiten der Ausbildung und des
Lernens, ohne dass es auf diese Weise offenbar gelingt,
herkunftsbedingte Defizite auszugleichen. Allerdings
scheint mir dies weniger ein Problem der Schule selbst
zu sein als vielmehr eine Folge der mit dem Aufstieg
der Schule einhergehenden Verengung des Blicks auf
den Bildungsort Schule und die Bildungsform Unter¬
richt. Das heißt: Der historische Erfolg des Bildungs¬
ortes Schule hat als unbeabsichtigte Nebenwirkung dazu
geführt, dass die Bildungshoffnungen immer stärker und
selbstverständlicher auf die Schule projiziert wurden
und damit andere Bildungsorte und -gelegenheiten als
die unbeobachtete Seite des Bildungsgeschehens aus
dem Blick geraten sind.
2. These: Bildung ist mehr als Schule.
Dieser Aussage der so genannten »Leipziger Thesen«
von AGJ, Bundesjugendkuratorium und Sachverständi¬
genkommission des Elften Kinder- und Jugendberichts
(vgl. Bundesjugendkuratorium u. a. 2002) würden wohl
auch die Verantwortlichen der PISA-Studie nicht wider¬
sprechen, zielten doch ihre Tests nicht primär auf schuli¬
sche Leistung und schulische Noten. Vielmehr wurde
dabei versucht, Kompetenzen zu messen, die die Prob¬
lemlösefähigkeit auf der Basis sprachlicher und mathe¬
matischer Grundbildung in den Blick rücken (vgl. Bau¬
mert / Stanat / Demmrich 2001, S. 29).
Mit dieser Vorgehensweise bleiben allerdings zwei
Probleme ungeklärt: zum Ersten die Frage, wo und wie
Schülerinnen diese entsprechenden Kompetenzen ei¬
gentlich erworben haben; diese Überlegung zielt auch
auf die Frage nach der Relevanz anderer Bildungsorte.
Und zum Zweiten eröffnet dies die Frage nach den
Bildungsinhalten, also der Frage danach, ob bei PISA
das Thema Bildung eigentlich in der ausreichenden
Breite ins Blickfeld gerückt worden ist.
Beide Überlegungen sind keineswegs trivial. So hat
beispielsweise Ingo Richter immer wieder darauf hinge¬
wiesen, dass man fast alle lebenswichtigen Themen für
das spätere Leben - Recht, Ökonomie und Informa-
_tionstechnologie, Medizin und Pädagogik - zumeist
gerade nicht in der Schule lernt (vgl. Richter 1999). Mit
anderen Worten: Es gibt eine erhebliche Menge an er¬
worbenem Wissen, an sichtbaren Kompetenzen, an vor¬
handenen Fertigkeiten und Fähigkeiten, die trotz und
jenseits der Schule gelernt werden: zufällig, geplant, ne¬
benbei, spontan, wild, informell oder wie auch immer,
jedenfalls nicht in einem curricular gestalteten schuli¬
schen Unterricht und auch nicht zwingend von allen
Kindern und Jugendlichen.
Dieser Teil des unbeobachteten, des naturwüchsig
und lebensweltlich zustande kommenden Bildungsge¬
schehens steht unterdessen in der Gefahr, vernachlässigt,
ausgeblendet, unterschätzt zu werden, allenfalls als
mehr oder weniger hilfreiche Zusatzqualifikation, nicht
jedoch als die andere Seite einer elementaren Grund¬
bildung verbucht zu werden.
3. These: Der Blick auf die Schule als ebenso ele¬
mentare wie erfolgreiche Bildungsinstanz hat
den Blick auf andere Orte, Formen und Modalitä¬
ten der Bildung verstellt.
Schule wurde und wird bis heute ganz unstrittig als die
zentrale und von vielen gar als einzige Bildungsinstanz
wahrgenommen. Auch der vor kurzem vorgelegte und in
der Presse in seinen Befunden zustimmend-kritisch
kommentierte Bildungsbericht der KMK spiegelt noch
einmal das Dilemma der Blickverengung auf Schule:
Bildungsberichterstattung wird dort - auch aufgrund der
engen Vorgaben für die Autorengruppe
- auf eine
Bildungsy-stottberichterstattung und dabei
im Kern auf eine Schulberichterstattung zu¬
gespitzt (vgl. Avenarius 2003). Dies verdeut¬
licht noch einmal das Dilemma: Die
Gleichsetzung von Bildung mit Schule wird,
wenn man so will, dadurch unweigerlich
gedanklich und konzeptionell verdoppelt.
Mit der Schule als unstrittiger Leitinstanz
und einem schulzentrierten Bildungsbegriff
geraten andere Orte, Formen und Modalitä¬
ten des Lernens unwillkürlich in den Hin¬
tergrund - Orte und Modalitäten, in denen
wichtige Kompetenzen und Fähigkeiten
ebenfalls erlernt werden, nur eben anders:
informell oder non-formal (Anfang der
1970er-Jahre gab es dazu anhand der Schul¬
kritik Ivan Illichs schon einmal eine solche
Debatte; vgl. Ulich 1973).
Versteht man unter Bildung allerdings die
Herstellung von größtmöglichster Autono¬
mie und sozialer Verantwortung in allen Le¬
bensbereichen - also nicht nur die Fähigkeit
zum instrumentellen Handeln mit Blick auf
die Arbeitswelt -, dann wird rasch offenkun¬
dig, dass keineswegs nur die Schule hierzu
einen Beitrag leistet. Im Grunde genommen
muss man sogar davon ausgehen, dass alle
Orte und Modalitäten des alltäglichen Lebens
- Familie, Gleichaltrigengruppen, Kinder¬
garten, Jugendarbeit, Freizeit, Medien und
vieles mehr - Beiträge zu den Bildungs-
prozessen von Kindern und Jugendlichen
leisten, nur eben nicht immer gezielt, gere¬
gelt und unter dem Strich mit einer vermut¬
lich geringeren Eintrittswahrscheinlichkeit.
Der Kindergarten wurde deshalb, wie
schon erwähnt, nach PISA das erste Objekt
der bildungsreformerischen Begierde - zu¬
mindest so lange, bis IGLU bei Migranten¬
kindern gezeigt hat, dass der Besuch des
Kindergartens einen eindeutig positiven
Effekt auf deren Leistungen am Ende der
Grundschule hatte, verbunden mit der Bot¬
schaft »je länger, desto besser« (vgl. Bos et
al. 2003, S. 128 f.). Dieser Befund, wenn¬
gleich wie bei PISA auf Leistungstests ba¬
sierend, rückt ebenfalls die Rolle der ande¬
ren Orte und Modalitäten der Bildung vor
und neben der Schule ins Blickfeld.
Allerdings: Der latente Tunnelblick auf
die Schule als dominantem Bildungsort hat
dazu beigetragen, dass die anderen Orte,
Modalitäten und Gelegenheiten des Lernens
Schulische Leistung und Schulerfolg sind in Deutschland heute
- immer noch oder wieder -
in erheblichem Maße herkunfts- und schichtbedingt, den Kindern damit gewissermaßen in
-die Wiege gelegt.
3
cc
Q_
und der Bildung als solche aus dem Blick
geraten, d. h. unbeobachtet geblieben sind.
Zugleich ist auch deren abnehmende Leis¬
tungsfähigkeit, oder vielleicht besser: deren
prekär und ungewiss gewordenes Leistungs¬
vermögen mit Blick auf die latenten Bedarfe
niemandem so richtig aufgefallen - trotz
einem unter dem Strich wachsenden Bil¬
dungsbedarf in der individualisierten Wis¬
sensgesellschaft. Das heißt: Die Bildungs¬
risiken moderner Gegenwartsgesellschaften
liegen mithin gerade auch in der schwinden¬
den Wirkung dieser anderen, nicht selbstver¬
ständlich vorhandenen Bildungsorte und
-modalitäten, gemessen an den heutigen
Bildungserfordernissen und Kulturtechniken,
die weit über die Fähigkeit, lesen, schreiben,
rechnen zu können, hinausweisen. Im Ver¬
gleich dazu, was Kinder im Schnitt heute
lernen, können, beherrschen müssen, wird
die Kluft zwischen dem Bedarf und den
Möglichkeiten dieser anderen Akteure
des Bildungsgeschehens zu einer eigenen
Herausforderung.
Die historisch gewachsenen, gleichsam
naturwüchsigen Orte des Aufwachsens und
des Lernens - die Familie, die »Straße«, die
Jugendgruppe, die Kirche, der Verein, das
Milieu - haben, so meine Vermutung, im
Schnitt und in der Breite an Wirkung verlo¬
ren. Dies ist aber noch gar kein Gegenstand
entsprechender Debatten, geschweige denn
Untersuchungen, da sie bislang in Sachen
Bildung ein Nicht-Thema waren. Infolgedes¬
sen kommt es in dieser Hinsicht darauf an,
den Blick künftig konsequent auf diese an¬
deren Bildungsorte, -prozesse und -modali¬
täten auszuweiten.
4. These: Erst mit einem konsequenten Wechsel
der Blickrichtung auf die individuellen Bildungs¬
prozesse und die Bildungsbiographie von
Kindern und Jugendlichen gerät die gesamte
Palette von Bildungsanlässen und -gelegenheiten
ins Blickfeld.
Bildungsdebatten und bildungspolitische Konzepte ent¬
wickeln sich bei uns in aller Regel aus ihren institutio¬
nellen Kontexten heraus - etwa als Diskurse über Schu¬
le, Hochschule oder berufliche Bildung. In ihrer jeweili¬
gen Binnenlogik verhaftet und unter Absehung der je¬
weils anderen Bildungsinstanzen sowie der damit ver¬
bundenen Systemübergänge gelingt es auf diese Weise
nicht, die Vielschichtigkeit und Komplexität unter¬
schiedlicher Lern- und Lebenswelten als eine gedankli¬
che Einheit zu betrachten und dadurch die wechselseiti¬
gen, positiven wie negativen Einflüsse gezielt ins Blick¬
feld zu rücken.
Der Horizont öffnet sich erst, wenn man Bildung aus
der Akteursebene heraus betrachtet, d. h. wenn man Bil¬
dungsprozesse und Bildungsverläufe als Produkt eines
diachronen und synchronen Zusammenspiels von unter¬
schiedlichsten Bildungsorten und -modalitäten im
Lebenslauf von Kindern und Jugendlichen konzipiert.
Erst dann geraten mehrere Orte und Modalitäten von
Bildung, Erziehung und Lernen - Familie, Schule, Peers,
Kinderbetreuung, Jugendhilfe, Medien etc. - im Neben-,
In- und Nacheinander gleichermaßen in den Blick. Wie
dies vereinfacht und typologisch aussehen könnte, will
ich wenigstens andeuten, in dem ich die einzelnen Orte
kurz skizziere (vgl. Abb. 1).
Abbildung 1:
Bildungsorte und Bildungsmodalitäten im Kindes- und Jugendalter
Nachhilfe
Alter Jobs
V. Formale Bildungsorte
:*«¦¦¦:•:£ Non-formale Bildungsorte
.'•'¦¦¦ Informelle Bildungsorte und -modalitäten
(1) Der erste, umfassendste, am längsten
und stärksten wirkende und letztlich einzige
private Bildungsort ist die Familie. Trotz
dieser Bedeutung wird Familie als eigener
Bildungsort so gut wie nicht thematisiert,
bestenfalls als eine entscheidende Hinter¬
grundvariable im Sinne der Bedingung der
Möglichkeit von Bildung apostrophiert. Mit
anderen Worten: Familie wird als eigenstän¬
diger Ort der Bildung bzw. - im Falle des
Versagens - als Ort der unzulänglichen Bil¬
dung viel zu wenig in den Mittelpunkt ge¬
rückt (vgl. Wissenschaftlicher Beirat für
Familienfragen 2002). In diesem Sinne ist
Familie - jenseits ihrer neo-konservativen
Ideologisierung als Allheilmittel gegen die
sozialen Modernisierungsfolgen - kaum ein
Thema, auch nicht innerhalb der Wissen¬
schaft. Oder anders formuliert: Familie wird
entweder - in bildungssoziologischer Lesart
- als Voraussetzung und Hintergrund oder
aber - in wertkonservativer Hinsicht - als
Lösung entstandener Bildungsdefizite, nicht
aber als ein Ort der Bildung selbst betrach¬
tet (als aktuelle Ausnahme vgl. Brake/Büch¬
ner 2003).
(2) Als erster öffentlich organisierter, institu¬
tioneller Bildungsort tritt dann in den ersten
Lebensjahren, bei der Mehrheit spätestens
ab dem 3. Lebensjahr die institutionelle
Kindertagesbetreuung in das Leben von Kin¬
dern ein. Diese Form der Förderung von
Kindern ist in den modernen Gegenwarts¬
gesellschaften - in Deutschland erst in den
letzten Jahren - zu einem integralen Be¬
standteil des Aufwachsens und der Normal¬
biographie von Kindern geworden. Insbe¬
sondere der Kindergarten wird neuerdings
als ein wichtiger Bildungsort in den frühen
Jahren der Kindheit wieder entdeckt (vgl.
etwa Fthenakis 2003) und soll deshalb -
dies belegt nochmals die konstatierte Eng¬
führung - zu einem Ort des schulähnlichen
Lernens gemacht werden, da dieser Form
der Bildung offenbar mehr Wirkung zuge¬
traut wird (vgl. etwa VDW 2003).
(3) Mit dem Beginn der Schulpflicht tritt als
dritter Ort die Schule als eine ebenso zent¬
rale, universale wie gleichzeitig stark forma¬
lisierte Lernwelt in das Leben der Kinder,
dem fast exklusiv die Leistung zugeschrie¬
ben wird, die Bildungsbiographien der He¬
ranwachsenden zu prägen - was die Schule
zweifellos auch tut, aber eben zugleich, wie
PISA zeigt, ergänzt und umgeben durch an¬
dere außerunterrichtliche und außerschuli¬
sche Bildungsorte und -anlasse. Schule ist in
jedem Fall jedoch der einzige Ort, an dem
nahezu alle Menschen im Laufe ihrer Kind¬
heit und Jugend wenigstens zehn Jahre ihres
Lebens - wenn auch zwangsweise - zum
Zwecke der Bildung verbringen. Allein dies
macht sie zu einem herausgehobenen Bil¬
dungsort.
(4) Mit zunehmendem Alter wächst die Be¬
deutung der Peers, der Gleichaltrigengruppe
als einer wichtigen Form und einer flüchti¬
gen Gelegenheit des Lernens und der Bil¬
dung. Die Gruppe der Gleichaltrigen spielt
bislang in der empirischen Bildungsfor¬
schung als Bestandteil von Bildungsbiogra¬
phien in der Regel eine immer noch sträf¬
lich unterschätzte und unbeachtete Rolle,
obgleich vieles dafür spricht, dass gerade
dieser Bildungsort inzwischen zu einer im¬
mer wichtiger werdenden Einflussgröße auf
Bildungsprozesse zu werden scheint. Bil¬
dungs- und Lernprozesse in Peergroups las¬
sen sich am ehesten an vielfältigem, gegen¬
seitigem informellen Lernen festmachen:
seien es Prozesse gegenseitiger Unterstüt¬
zung und gemeinsamen Tuns, vom Schrau¬
ben am Moped über das gemeinsame Musi¬
zieren bis hin zum gemeinsamen »Compu-
ter-Zusammenbauen«, seien es gemeinsame
Reisen, die erprobende Entwicklung und
Ausprägung von Werteinstellungen sowie
gemeinsame Diskussionen über »Gott und
die Welt« in der Clique oder sei es auch die
gegenseitige Unterstützung in schulischen
Dingen, um nur einige Beispiele zu nennen.
In diese Kategorie der Peers gehören
zweifellos auch die ersten Partnerbeziehun¬
gen, die ihrerseits die Freizeitgestaltung und
erweiterte Bildungserfahrungen eventuell
völlig neu strukturieren und anders gewich¬
ten. Zugleich spielen die Peers als »heimli¬
che Miterzieher« auch in andern Fällen eine
zentrale Rolle, nicht nur in ihrem Einfluss
auf den normalen Schulalltag, sondern auch
mit Blick auf andere institutionelle und vor¬
wiegend non-formale Lernsettings der orga¬
nisierten Freizeit wie Sportvereine, Musik¬
schulen oder auch Angebote der Jugendarbeit
bzw. andere Teile der Kinder- und Jugend¬
hilfe, die häufig mit Freunden zusammen
ausgewählt werden.
(5) Zur organisierten Freizeit: Die vielfältigen
Bildungs- und Lernmöglichkeiten in der
organisierten Freizeit, allen voran die
Jugendarbeit, reichen über die erwähnten
Punkte hinaus. Gemeinsam ist ihnen, dass
Bildungsprozesse an diesen Orten sowohl
geplant als auch ungeplant ablaufen, dass
die Teilnahme und das Lernen im Unter¬
schied zur Schule jedoch freiwillig erfolgt -
und infolgedessen diese Angebote auch
deutlich weniger genutzt werden. Auch
wenn das Potenzial und Leistungsvermögen
dieser Bildungsorte vielfach einfach unter-
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stellt, in seiner Breiten- und Tiefenwirkung jedoch empi¬
risch bislang kaum untersucht worden ist, so muss den¬
noch davon ausgegangen werden, dass es sich hier um
vielschichtige Orte und Formen des Lernens handelt.
Da jedoch allein schon die Frage, wie viele Jugendli¬
che gegenwärtig in derartigen Zusammenhängen eigent¬
lich zu finden sind, empirisch nur selten geprüft wird,
sind nachfolgend einige bisher unveröffentlichte Befun¬
de aus der deutschen PISA-Studie zusammengestellt.
Für die Schülerinnen der neunten Klasse zeigen sich mit
Blick auf den Beteiligungsgrad bei organisierten Frei¬
zeitangeboten in Vereinen diesbezüglich folgende
Ergebnisse (vgl. Abb. 2):
(6) Als eine weitere, meist wenig beachtete Modalität
des (erfolgreichen) Lernens, die eng mit dem schuli¬
schen Lernen verknüpft ist, wäre die Nachhilfe zu nen¬
nen. Nachhilfe ist fraglos eine Form des Lernens, die
primär nachgängig versucht, schulische Leistungen zu
verbessern oder zu unterstützen. Nachhilfe kann dabei
sowohl innerhalb der Schule - bspw. als Ergänzungskurs
- als auch außerhalb stattfinden, wie etwa im Schulhort,
zu Hause durch die Eltern, in Form privater Nachhilfe
oder auch in kommerziellen Instituten. Auch hierzu hat
die PISA-Studie entsprechende Fragen formuliert (vgl.
Abb. 3).
Abb. 2: Außerschulische Aktivitäten von Schülerinnen der 9. Klasse nach
Geschlecht (n=30.604, gewichtet; in Prozent)
Abb. 3: Nachhilfestunden/-unterricht der Schülerinnen der 9. Klasse
außerhalb der Schule nach Geschlecht (n= 31.480, gewichtet; in Prozent)
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Quelle: Daten der deutschen PISA-Erhebung 2000, eigene Berechnungen Quelle: Daten der deutschen PISA-Erhebung 2000, eigene Berechnungen
1. Zunächst einmal kann festgehalten werden, dass -
zumindest unter den Schülerinnen der neunten Klasse -
mehr als zwei Drittel aller Befragten in einem Verein
oder einer Jugendgruppe aktiv sind, während nur etwa
30% keiner der genannten Aktivitäten nachgeht. Die
deutliche Mehrheit der Jugendlichen nimmt somit an
diesen Formen der organisierten Freizeit teil, ohne dass
hier alle Formen abgefragt worden wären.1
2. Schaut man auf die Art der genannten Aktivitäten,
so sind knapp die Hälfte aller Schülerinnen der neunten
Klasse Mitglied in einem Sportverein - Jungen deutlich
mehr als Mädchen -, während der Beteiligungsgrad bei
Musikvereinen / Chören eine Größenordnung von etwa
14 %, bei kirchlichen Jugendgruppen von etwa 12 % er¬
reicht.
3. Zugleich zeigt sich - als eine der möglichen Diffe¬
renzierungen -, dass sich diese Form der Beteiligung
geschlechtsspezifisch insoweit ausdifferenziert, als Mäd¬
chen häufiger im musischen Bereich und in kirchlichen
Jugendgruppen, die Jungen hingegen häufiger im Sport
sowie den Hilfs- und Rettungsdiensten zu finden sind.
Danach zeigt sich, dass - allerdings beschränkt bis zur
Altersstufe der neunten Klasse - Nachhilfe bis zu die¬
sem Zeitpunkt nur von einer Minderheit in Anspruch
genommen worden ist, mithin nicht alle Jugendlichen
betrifft. Dennoch gaben aber immerhin 33% an, dass
sie zumindest gelegentlich in irgendeiner Form Nachhil¬
fe außerhalb der Schule in Anspruch genommen haben;
dabei nimmt die private Nachhilfe (nicht in Nachhilfe¬
schulen) mit fast 26% den ersten Rang ein. Zugleich
zeigt sich, dass Mädchen deutlich häufiger Nachhilfe in
Anspruch nehmen als Jungen. Schaut man auf Schul¬
formen, so sind es insbesondere die Schülerinnen der
Gymnasien und Realschulen, die mit 36% bzw. 40%
am häufigsten Nachhilfe erhalten (Hauptschule 29%;
Gesamtschule 30 %).
(7) Schülerjobs: Auch die Gelegenheitsarbeiten bzw. das
Jobben von Schülerinnen kann als ein Lernfeld betrach¬
tet werden, da mit steigendem Alter eine nicht unerheb¬
liche Zahl an Schülerinnen heutzutage einen Nebenjob
ausübt. Dabei scheint sich unter den Sozialforscherin¬
nen ein Konsens darüber abzuzeichnen, dass diese Form
der nicht-schulischen Tätigkeit bei aller zeitlichen Kon¬
kurrenz zu anderen Lebensbereichen auch eine Chance
sein kann, indem die hier gemachten Erfahrungen dazu
beitragen, Selbstvertrauen, Selbstständigkeit, Flexibilität,
Kompetenzen der Lebensbewältigung und Verantwor-
tungsbewusstsein zu entwickeln oder zu stärken (vgl.
Liebel 2003).
In der PISA-Befragung - auch diese Befunde sind
bislang unveröffentlicht - gaben 37,5 % der Schülerinnen
an, dass sie einen Nebenjob ausüben und/oder Nachhil¬
fe geben; dabei arbeiten 15 % aller Schülerinnen fünf
oder mehr Stunden in der Woche. Dies verdeutlicht die
nicht unbedeutende Größe solcher potenziellen Lern¬
felder (vgl. Abb. 4).2
Abb. 4: Nebenjobs der Schülerinnen der 9. Klasse (n=31.625, gewichtet;
in Prozent)
Quelle: Daten der deutschen PISA-Erhebung 2000, eigene Berechnungen
(8) Medien: Quer zu den bisherigen Bildungsorten und
-modalitäten liegen die Medien, da sie insgesamt eine
orts- und altersübergreifende Stellung einnehmen. Ne¬
ben den klassischen Bildungs- und Sozialisationsinstan¬
zen mit ihrer eindeutigen generationellen Ordnung des
Wissenstransfers von Alt zu Jung erweisen sich die elek¬
tronischen Medien als eine sich stetig ändernde Kon¬
stellation von Lerngelegenheiten: vom Transistorradio
und dem alten Tonband über Schallplatten, Musik¬
kassetten bis zu CDs, DVDs, Internet und Handys. Die
Aneignung von Form und Inhalt des Medienangebots
ist dabei latent, von Medium zu Medium variierend,
von der Erwachsenengeneration abgekoppelt, gewisser¬
maßen ein persönliches Bildungsmedium. Kinder und
Jugendliche haben alleine oder als Gruppe vermehrt Zu¬
griff auf entsprechende Medientechnologien und deren
Angebote, und sie setzen sich damit selbsttätig, im Sin¬
ne von »Selbstsozialisation« oder »Selbstbildung« aus¬
einander.
Soweit der Versuch, das Neben- und Nacheinander
von Bildungsorten und Büdungsprozessen schematisch
zu plausibilisieren, jenseits aller empirischen Detail¬
genauigkeit und den faktischen Überlappungen zwi¬
schen diesen Orten und Modalitäten. So ist die Schule
etwa keineswegs nur ein Ort der (kognitiven) Wissens¬
vermittlung, sondern immer auch ein Ort, an dem Kin¬
der und Jugendliche einen erheblichen Teil ihrer Tages¬
zeit verbringen und gestalten - und dieser
Teil wird sich mit dem Ausbau der Ganz¬
tagsschulen u. U. noch deutlich verstärken.
Oder: Auch die organisierte Freizeit wird
oft durch die Gleichaltrigenbeziehungen be¬
stimmt, da der Zugang zu solchen freiwilli¬
gen Angeboten primär über Gleichaltrige
erfolgt.
5. These: Ein umfassendes Bildungs¬
konzept muss mit Blick auf die Ver¬
mittlung zentraler Kompetenzen und
Lernziele auch die außerschulischen
Lern- und Bildungsressourcen ein¬
beziehen.
Die im Deutschen Jugendinstitut im Auftrag
des Bundesbildungsministerium erstellte
Konzeption für einen Nationalen Bildungs¬
bericht zur non-formalen und informellen
Bildung im Kindes- und Jugendalter - wenn
man so will eine Art Ergänzungstext zum
erwähnten KMK-Bericht - schlägt vor, Bil¬
dung weiter zu fassen und breiter zu konzi¬
pieren als nur über Schule (vgl. Rauschen¬
bach et al. 2003). Das heißt zum einen, die¬
sen anderen Bildungsorten mehr Aufmerk¬
samkeit zu schenken und diese zugleich
einer durchaus kritischen Prüfung ihrer zu¬
meist nur behaupteten, indes fast nie empi¬
risch überprüften faktischen Bildungsleis¬
tungen zu unterziehen. Zum anderen heißt
es, auch deren Stärken und deren Know-how
- beispielsweise in der Förderung Benach¬
teiligter, im biographischen und sozialen
Lernen (u. U. auch in Kooperation mit for¬
malen Bildungsinstanzen) - für die Bil¬
dungsbiographien der Kinder und Jugend¬
lichen sichtbar zu machen. Und schließlich
wird damit auch der Blick über die Grenzen
hinweg geschärft, also das Zusammenspiel,
das In- und manchmal auch Gegeneinander
der einzelnen Bildungsorte und -modalitäten.
Dass sich damit auch Potenziale und an¬
dere Akzente von Bildung der gesamten Per¬
son und im Lebenslauf eröffnen, lässt sich
exemplarisch am Beispiel Beteiligung/'Parti¬
zipation zeigen. Dies ist in aller Regel kein
zentrales Element von Schule, auch wenn
sich diese heute in Teilen vielleicht wieder
mehr dem sozialen Lernen verschreiben
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mag. Überspitzt formuliert: Schule ist ten¬
denziell eine »entmündigende Schule«, dort
lernen Schülerinnen vorgegebene Curricula, also nicht das, was sie
selbst interessiert, für wichtig erachten. Durchschnittliches schuli¬
sches Lernen ist zumeist weit weg von Formen des selbstorganisier¬
ten Lernens der Schülerinnen, Lernen findet dort nicht in Eigenregie
und Eigenverantwortung statt.
Mit anderen Worten: Schule als Lernort bietet den Heranwach¬
senden nicht die Freiheit, sich selbst nach eigener Maßgabe zu bil¬
den. Genau in dieser Intention könnten aber die Stärken und Chan¬
cen der anderen Lern- und Bildungsorte liegen, haben sie doch den
unschätzbaren Vorteil des freiwilligen Angebots. In der Wieder-
verschränkung von Lern- und Lebenswelten, in der Zusammenfüh¬
rung von Lernen und verantwortlichem Handeln, dem Lernen mit
Ernst- und Echtcharakter - wie beispielsweise im ehrenamtlichen
Engagement im Jugendverband, beim Jobben oder im selbst organi¬
sierten Miteinander der Peers - liegen Potenziale für Bildungspro¬
zesse, die auch für formalisierte Bildungsinstitutionen von Interesse
sind.
Und so könnte vielleicht - als eine derzeitige Option - im syste¬
matischen Ausbau der Ganztagsschule, sofern die anderen Orte und
Modalitäten der Bildung einbezogen werden und dann einen eige¬
nen Stellenwert und Charakter erhalten, eine Chance liegen, Bil¬
dung für Kinder und Jugendliche breiter, neu und anders zu gestal¬
ten, Lern- und Lebenswelten wieder stärker aufeinander zu beziehen
und damit die unerwünschten, aber unübersehbaren Nebenfolgen
des derzeitigen, schulorientierten Bildungsdilemmas zu überwinden
und Bildung mit allen Sinnen, auf allen Ebenen, in vielen Formen
und an vielen Orten wieder zum Ausgangspunkt der Debatten zu
machen.
Anmerkungen
1 Betrachtet man die Daten aufder Landerebene, so finden sich die größten Landeranteile mit min¬
destens einer Vereinszugehongkeit in Hamburg, Bayern und Baden-Württemberg (73-74%), die
genngsten hingegen m Meddenburg-Vorpommern und Brandenburg mit 55% bzw 57 °/o Am
Beispie! der kirchlichenJugendgruppen Hier fuhren Baden-Württemberg und Bayern mit 18%
bzw 15%, Schlusslichter bilden hiermit Sachsen-Anhalt und Mecldenburg-Vorpommem (6% bzw
5 %) zwei neue Bundeslander. Abgesehen von Hamburg - hier allerdings nur im Sport - deutet sich
auch in dieser Frage ein Nord-Sud-Gefälle an.
2 Differenziert man die Nebenjobs noch einmal nach Geschlecht, so haben 39% derjungen und
36% der Madchen einen Nebenjob (mld Nachhilfe geben, das gesondert abgefragt wurde) Nach
Schulform sortiert »jobben« in diesem Alter Real- und Hauptschulerinnen mit 42% bzw 39% am
häufigsten, Gesamtschulerinnen mit 33 % am wenigsten, wahrend die Gymnasiastinnen bei 38%
liegen
Schule als Lernort bietet den
Heranwachsenden nicht die Freiheit, sich
selbst nach eigener Maßgabe zu bilden.
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